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Introduction 
Nous savons que les émotions et la compréhension de ces dernières par les élèves ont une 
influence non négligeable sur leur réussite scolaire. Un enfant ayant une bonne 
compréhension de ses émotions aura plus de facilité scolairement, ainsi que dans son rapport 
aux autres (dont l’enseignant) que ses camarades qui n’auraient pas cette faculté. 
De tels constats doivent être pris en compte par les enseignants, de manière à favoriser la 
réussite scolaire de chacun de leurs élèves ; les émotions sont présentes à l’école, qu’on le 
veuille ou non, et nous devons leur accorder une attention particulière. Le fait de ne pas les 
prendre en compte reviendrait à accepter le renforcement de certaines inégalités sur le plan 
scolaire également.  
Avoir une meilleure connaissance des moments et situations au cours desquels ces émotions 
interviennent dans la vie de la classe pourrait nous permettre de mieux en tenir compte par la 
suite. Le but de ce travail est donc de répertorier les situations générant des émotions plutôt 
agréables ou désagréables dans le quotidien scolaire des élèves.  
Pour obtenir des informations à ce sujet, nous demandons à des élèves de décrire une situation 
personnelle vécue dans le cadre scolaire et de parler de leur ressenti par rapport à celle-ci. 
Nous nous posons aussi la question de savoir s’il y a un lien entre les compétences scolaires 
des élèves, leur genre et le vécu d’émotions à l’école. 
Nous pensons que le fait d’avoir une idée plus claire des situations génératrices d’émotions 
agréables ou non chez les élèves pourrait nous permettre d’envisager des pistes d’actions pour 
remédier aux difficultés rencontrées par certains élèves au fil de leur parcours scolaire. Les 
éventuelles différences ou récurrences relevées pourraient également nous apporter des 
éléments de réponse par rapport à certains comportements observés chez les élèves.  
Cependant, nous précisons qu’il s’agit bien d’une recherche exploratoire qui repose sur un 
nombre restreint de sujets et que les résultats ne peuvent pas être pris comme représentatifs 
d’une population générale d’élèves. Cette démarche de recherche nous offre toutefois des 
pistes de compréhension intéressantes. 
Ce travail est constitué de six parties. Dans la première, nous traitons du développement de la 
compréhension des émotions chez les élèves, de la place de ces dernières en classe, de leur 
importance et du rôle qu’elles peuvent jouer dans la réussite scolaire et le bien être des élèves.  
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Dans une deuxième partie, nous définissons la problématique de notre recherche en regard de 
ce qui a été fait dans le domaine des émotions à l’école et des manques qui pourraient être 
comblés.  
La troisième partie, méthodologie, est divisée en trois sous-parties. Nous y présentons tout 
d’abord la population choisie pour notre travail de recherche avant d’expliciter la démarche 
qui sera adoptée pour la récolte des données et, enfin, pour l’analyse des résultats. 
La quatrième partie est consacrée aux résultats. Ces derniers rassemblent les données 
recueillies auprès des élèves et les présentent sous forme de tableaux. Une courte synthèse y 
est également proposée pour chacun d’entre eux. 
La cinquième partie propose une discussion des résultats sous forme de comparaison entre les 
résultats des situations génératrices d’émotions agréables et désagréables. Les différentes 
données sont passées en revue et nous nous questionnons quant à ce qui peut être tiré de ces 
observations, les questionnements qui naissent de ces dernières ou les pistes qui pourraient 
être envisagées. Nous consacrons également une partie de cette discussion à une réflexion sur 
la place accordée aux émotions à l’école, avant de nous pencher sur la place de ces 
compétences émotionnelles dans la formation proposée à la HEP. 
Enfin, la conclusion, sixième partie, nous propose un retour sur notre démarche et les 
éléments de réponse qu’elle a pu nous apporter. Nous réfléchissons également aux sujets qui 
pourraient être traités suite à cette recherche et aux observations et hypothèses qui en sont 
ressorties. 
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I. Les émotions en classe 
Le développement de la compréhension des émotions commence très tôt chez les enfants, 
compréhension qui va se développer jusqu’à la préadolescence et qui peut être décomposée en 
trois catégories. La première, concerne la nature des émotions. Progressivement, les enfants 
seront capables de parler des émotions qu’ils vivent dans un contexte donné, puis de parler de 
celles de leur entourage également. Vers l’âge de trois ou quatre ans la plupart des enfants 
sont donc en mesure de reconnaître des émotions et de les classer dans différentes catégories. 
À partir de six ou sept ans, ils commencent à prendre conscience de l’ambiguïté qu’il peut y 
avoir à ressentir deux émotions simultanément (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). 
La deuxième catégorie a trait à la cause des émotions ; la plupart des enfants de quatre à cinq 
ans font des liens entre un événement et une émotion vécue. Ils vont ensuite prendre 
conscience également de l’effet du temps sur une émotion, puis de la réactivation possible de 
certaines émotions suite à un nouvel événement (souvenirs). Dans ce même ordre d’idée, 
l’enfant sera conscient de la possibilité que deux personnes se trouvant dans une situation 
similaire ne vivent pas la même émotion pour autant (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 
2002). 
Enfin la dernière catégorie est relative au contrôle des émotions, au fait de pouvoir cacher une 
émotion. Cette capacité nécessite une distinction entre le ressenti et l’expression d’une 
émotion. Ce n’est qu’aux alentours de six ou sept ans que l’enfant prendra conscience de cette 
possibilité de dissimuler une émotion. L’enfant développera alors progressivement des 
stratégies pour atténuer certaines émotions, pour avoir un certain contrôle sur ces dernières 
(Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). 
Si nous jetons un regard plus général sur ces différentes catégories composant les 
compétences méta-émotionnelles, nous constatons qu’elles se développent relativement tôt 
chez les enfants. Ces trois catégories apparaissent tour à tour dans le développement de ce 
capital émotionnel (ensemble des compétences émotionnelles), de la plus simple à la plus 
complexe. À noter que l’on peut relever des degrés de complexité dans chacune de ces 
catégories également. 
Comme nous le rappelle Gendron (2011), le capital émotionnel est important dans le 
développement de l’individu. Les compétences qu’il regroupe sont particulièrement 
indispensables dans l’exercice de certaines professions telles que la profession enseignante ou 
toute autre profession sociale, mais elles le sont également dans la vie de tous les jours dans 
 Virginie Trachsel 06/2011 7 
 
 
nos relations aux autres. Elles nous permettent d’adapter nos réactions et de prendre les 
meilleures décisions possibles dans des situations données. Enfin, elles jouent un rôle dans 
notre équilibre émotionnel et sont l’une des causes du bien-être ou mal-être que nous pouvons 
ressentir. 
Nous savons par ailleurs qu’il est possible d’influer sur le développement de ces compétences 
métaémotionnelles chez les enfants (Lafortune & Mongeau, 2002 ; Lafortune, Doudin, Pons 
& Hancock, 2004, cités par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005). Nous savons 
également que des différences se font rapidement ressentir dans la capacité des enfants à 
comprendre leurs émotions et que ces différences persistent dans le temps (Cutting & Dunn, 
1999 ; Harris, 1999, 2000, cités par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). 
Ces compétences se développent très tôt, mais sont amenées à évoluer au fil du temps 
également. Pour que ces apprentissages aient lieu, il est cependant nécessaire que le contexte 
y soit favorable, ce qui peut expliquer que certaines personnes soient dotées de compétences 
émotionnelles plus ou moins développées ; l’environnement fréquenté par l’individu, propice 
ou non à de tels apprentissages, influencera le développement métaémotionnel de celui-ci 
(Gendron, 2011). Vu le jeune âge à partir duquel ces compétences se développent et la 
persistance des différences qui se créent, il est essentiel de remédier rapidement aux inégalités 
qui pourraient apparaître en suscitant le développement de ces compétences chez chacun. 
Comme nous le rappellent Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002), les principaux buts 
poursuivis par l’école devraient être : d’une part l’acquisition de savoir et savoir-faire par les 
élèves, d’autre part la construction de leur savoir-être. La place des savoir et savoir-faire et 
leur importance à l’école ne sont généralement pas remis en cause. En revanche, il semble que 
le développement des compétences liées au savoir-être n’occupe pas encore une place 
prioritaire dans l’enseignement actuel. On reconnaît volontiers une grande importance au 
développement de compétences métacognitives chez les élèves, étant donné leur rôle dans 
l’intégration des savoirs et savoir-faire, mais on oublie souvent que la qualité de cette 
intégration dépend aussi des savoir-être des enfants. En effet, des recherches ont montré que 
la compréhension de l’enfant par rapport à ses émotions influence positivement ses capacités 
d’intégration scolaire. 
Il est important de souligner que cette compréhension n’a pas d’effet sur les compétences 
scolaires de l’élève uniquement. Une recherche menée par Denham, McKinley, Couchoud et 
Holt (1990, cités par Pons, Doudin, Harris et de Rosnay, 2002) démontre que plus les enfants 
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savent déterminer avec justesse les causes d’une émotion, plus ils sont appréciés par leurs 
camarades. Ces compétences métaémotionnelles ont donc un impact sur l’insertion sociale 
des enfants également. Chez des élèves plus âgés, il a été observé que les élèves ayant une 
capacité de contrôle sur des émotions négatives sont vus comme plus compétents sur le plan 
social non seulement par leurs camarades, mais par l’enseignant également (McDowell, 
O’Neil & Parke, 2000, cités par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). De plus, il 
semblerait que la plus ou moins grande capacité des enfants à résoudre des conflits avec leurs 
congénères soit liée à leur compréhension des émotions quelques années plus tôt (Dunn & 
Herrera, 1997, cités par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). En définitive, ce capital 
émotionnel a non seulement une influence sur les compétences scolaires des élèves, mais il 
tient également une place non négligeable dans les relations sociales que l’enfant pourra 
entretenir avec ses camarades et sa facilité à les gérer. 
Il faut ajouter encore qu’il existe aussi un lien important entre ces compétences sociales et les 
capacités d’intégration scolaires d’un élève. Dardel Jaouadi (2000, cité par Pons, Doudin, 
Harris et de Rosnay, 2002), souligne le fait que l’école est un endroit dans lequel les élèves 
évoluent les uns avec les autres et sont donc confrontés en permanence à des situations 
d’incompréhension, des difficultés de communication ou de la violence. L’acquisition des 
savoir et savoir-faire ne peut pas se faire sans tenir compte de cette réalité, car un enfant qui 
ne parvient pas à gérer ses relations avec ses camarades ainsi qu’avec l’enseignant n’évoluera 
pas dans un climat favorisant les apprentissages. Ainsi, il est indispensable d’être vigilant face 
au développement du savoir-être des élèves et de veiller à remédier aux difficultés que 
certains pourraient rencontrer dans ce domaine, plutôt que de les accentuer en ne faisant rien. 
L’indéniable lien entre ces compétences scolaires et sociales exige donc de l’enseignant qu’il 
soit attentif à ne pas négliger ce second aspect au profit du premier. 
C’est cette réalité qui nous a poussés à nous interroger quant à la place accordée aux émotions 
à l’école et aux types d’émotions vécues par les élèves dans ce même cadre. Il est impossible 
de ne pas leur laisser de place ; elles en prennent d’elles mêmes étant donné la quantité 
d’émotions générées par les situations de la vie quotidienne. Le fait de prendre le temps d’en 
parler en revanche, aide les élèves dans le développement de leur savoir-être. Ce savoir se 
développera peut-être sans qu’il ne soit nécessaire d’y consacrer un temps particulier chez 
certains élèves, mais c’est pour les élèves chez qui ce ne sera pas le cas qu’il est nécessaire 
d’y consacrer du temps. Étant donné le lien qu’il peut y avoir entre le développement de sa 
compréhension des émotions et d’éventuelles difficultés scolaire, travailler sur les émotions à 
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l’école constitue en quelque sorte un facteur de prévention de ces difficultés. En ne tenant pas 
compte de cette dimension, on prend donc le risque de générer des inégalités. D’autant plus 
que, comme nous le font remarquer Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002) « Les savoir-
être relationnels sont considérés aujourd’hui, au même titre que les savoirs et savoir-faire 
intellectuels, comme un des facteurs déterminants de l’intégration scolaire, et de l’exclusion 
lorsque leur construction pose problème. » (p.22). En outre, si ces compétences ne sont pas 
travaillées hors du cadre scolaire (dans le milieu familial) pour chaque enfant, l’école est un 
lieu privilégié pour une telle approche. 
L’école étant le lieu où les élèves passent le plus clair de leur temps, il est important qu’ils 
puissent y expérimenter une grande quantité d’émotions. D’autant plus que le capital 
émotionnel se développe très tôt et que c’est en partie en étant confronté à des émotions 
diverses qu’il pourra évoluer progressivement. Le développement de celui-ci a des origines 
affectives et intellectuelles ; le fait que l’enfant ait une relation sécure avec sa mère aurait une 
incidence positive sur le développement de sa compréhension des émotions, il en va de même 
pour les enfants vivant dans un milieu familial et intellectuel élevé (Pons, Doudin, Harris & 
de Rosnay, 2005). La simple expérimentation d’émotions diverses ne sera cependant pas 
suffisante à l’acquisition de compétences méta-émotionnelles par les enfants ; c’est à l’adulte 
de susciter la réflexion de l’enfant par rapport aux émotions qu’il vit. Comme le fait 
remarquer Damasio (1994, cité par Gendron, 2011), un enseignant ayant de bonnes 
compétences émotionnelles sera d’autant mieux préparé à stimuler celles de ses élèves pour 
leur permettre d’évoluer (il ne s’agit pas simplement d’être un exemple pour eux). 
Il est certain que beaucoup d’enseignants prévoient des moments pour parler de la manière 
dont les enfants se sentent, que ce soit lors des conseils de classe ou pendant l’accueil, comme 
nous avons souvent pu le voir dans les petits degrés. Le simple fait de dire comment on se 
sent n’est cependant pas suffisant pour développer une compréhension de ses émotions. Il 
s’agit également de réfléchir sur celles-ci, de savoir progressivement les reconnaître et les 
différencier les unes des autres, de comprendre d’où elles viennent et pourquoi et d’apprendre 
progressivement à les contrôler. Ces compétences métaémotionnelles ne pourront se 
développer que si on leur accorde une attention et un temps suffisants, comme il est 
nécessaire de le faire pour développer toute autre compétence avec des enfants. Elles seront 
par ailleurs d’une grande utilité pour permettre aux élèves d’entretenir des relations agréables 
avec leurs camarades, chacun apprenant progressivement à respecter les émotions de ses 
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semblables, ainsi que pour l’instauration d’un climat de classe agréable et favorable aux 
apprentissages. 
Outre leur influence sur les apprentissages des élèves et leurs relations aux autres, les 
émotions ressenties au quotidien ont une grande incidence sur notre bien-être. Comme le 
relèvent Fredrickson et Levenson (1998, cités par Albanese et Grazzani Gavani, 2005), le fait 
de vivre des situations génératrices d’émotions agréables constitue une forme de protection 
face aux émotions désagréables que nous pourrions rencontrer par la suite. Ces émotions 
forment une sorte de compensation ; elles nous permettent de récupérer des émotions 
négatives auxquelles nous nous sommes trouvés confrontés. Autrement dit, « la réalisation du 
bien-être psychologique dépend de la possibilité d’expérimenter des émotions liées au 
bonheur, à la joie et au contentement.» (Albanese & Grazzani Gavani, 2005, p. 147) Or, un 
élève qui se sent bien sera d’autant plus disposé à entrer dans de nouveaux apprentissages 
(Gendron, 2011). 
Nous souhaitons à présent consacrer quelques lignes à la période de l’adolescence et aux 
difficultés que cette période de développement peut représenter pour certains élèves. Les 
difficultés rencontrées peuvent s’expliquer en partie par la présence d’émotions désagréables 
qui se font plus nombreuses chez les jeunes. Parmi ces émotions, on peut relever notamment 
la peur, la tristesse ou le dégoût. Le malaise auquel contribuent ces émotions rend ces 
adolescents plus à risque de développer diverses pathologies ou dépendances. Des recherches 
ont été menées dans ce domaine et ont permis de montrer que le bien être psychologique 
permettrait de compenser partiellement les facteurs de risques qui peuvent être identifiés 
pendant l’adolescence. Le fait de vivre des émotions agréables serait donc un facteur de 
protection face aux malaises rencontrés à l’adolescence et aux risques encourus par ces jeunes 
(Doudin, Curchod & Albanese, 2008).  
Nous faisons ici une distinction entre émotions positives ou négatives et émotions agréables 
ou désagréables. Ces deux notions ne peuvent être considérées comme équivalentes, étant 
donné qu’une émotion désagréable peut être vue comme positive en raison de la protection 
qu’elle constitue pour la personne qui la ressent. La peur, par exemple, permet de prendre 
conscience de certaines limites et de ne pas se confronter à un trop grand danger ; il ne s’agit 
pas pour autant d’une émotion agréable (Albanese & Grazzani Gavani, 2011). Nous 
considérerons donc comme agréables, les émotions qui nous permettent de nous sentir bien, 
en opposition aux émotions désagréables qui provoquent un certain malaise en nous. 
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Une recherche s’est intéressée au facteur de protection que constituent les émotions agréables 
vécues dans le cadre scolaire chez les adolescents. La question était de savoir dans quelle 
mesure elles pourraient constituer un outil susceptible de favoriser la santé à l’école. Cette 
recherche proposait aux jeunes gens de tenir un carnet dans lequel ils parleraient des émotions 
agréables vécues en classe. L’analyse de ces résultats s’est ensuite portée sur la nature de 
l’émotion, la nature de l’événement, le lieu, le contexte social et le partage ou non de ces 
émotions. On retiendra que, sur tous les moments évoqués par ces jeunes, 22% ont eu lieu 
dans le cadre scolaire et dans 63% des cas, les émotions reconnues ont été vécues avec des 
pairs ou autres connaissances. Ces émotions agréables ne sont donc que rarement vécues seul 
(17%) (Doudin, Curchod & Albanese, 2008). 
Par ailleurs, la fréquence de ces émotions a pu être estimée au vu du peu de temps qui a été 
nécessaire à ces jeunes pour compléter le carnet qui leur avait été confié. La majorité d’entre 
eux n’ont pas eu de difficultés à le rendre dans les délais. Nous constatons donc une fois de 
plus l’omniprésence de ces émotions dans la vie quotidienne et la difficulté qu’elles peuvent 
représenter lorsque nos compétences ne nous permettent pas de les contrôler ; d’où 
l’importance de travailler à leur développement. 
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II. Problématique 
La revue de littérature à laquelle nous avons procédé nous permet de mettre en évidence 
plusieurs points qui nous semblent justifier qu’une telle recherche soit menée. 
Tout d’abord, nous retenons que l’importance et l’influence des compétences 
métaémotionnelles sur la réussite scolaire des élèves ne sont plus à prouver. Ces dernières 
jouent également un rôle non négligeable dans les relations sociales que les enfants seront en 
mesure d’entretenir avec leurs camarades. Il s’agit donc d’un savoir indispensable à faire 
développer aux élèves. 
Étant donné le lien étroit qui peut être observé entre ce capital émotionnel et l’école, il semble 
normal que celle-ci veille au développement de ces compétences chez ses élèves ; d’une part, 
parce que c’est de son devoir de se préoccuper non seulement de l’acquisition des savoir et 
savoir-faire mais également du savoir être des élèves, d’autre part parce que l’école a pour 
objectif de chercher à diminuer les inégalités sociales et que le fait de ne pas tenir compte de 
cet aspect des apprentissages reviendrait à les renforcer, vu les différences déjà existantes en 
fonction du milieu dans lequel évoluent les enfants. 
Pour ce qui est du développement de ces compétences métaémotionnelles, nous avons vu 
qu’elles ne vont pas se développer d’elles-mêmes et qu’il est par conséquent nécessaire 
d’intervenir et de susciter la réflexion chez les élèves par rapport aux émotions auxquelles ils 
se trouvent confrontés. 
La recherche menée auprès d’adolescents et s’intéressant à leur vécu d’émotions agréables 
ainsi que les résultats qui en sont ressortis nous ont poussés à nous questionner quant aux 
situations générant des émotions vécues par de plus jeunes élèves. Ce qui nous intéresse est de 
savoir dans quelles situations l’enfant va rencontrer des émotions plutôt agréables ou 
désagréables en milieu scolaire, car en tant qu’enseignants, c’est prioritairement sur ces 
moments-là que nous aurons la possibilité d’agir. Le bien être de nos élèves doit être au centre 
des préoccupations de l’adulte qui l’accompagne et, comme nous l’avons vu, ce bien être est 
étroitement lié au vécu d’émotions agréables.  
Plusieurs recherches ont été menées afin de déterminer la place des émotions à l’école ou leur 
rôle dans le bien-être psychologique des élèves. Cependant, on connaît encore peu de choses 
sur la construction du capital émotionnel à l’école, particulièrement dans les petits degrés. Or, 
à ce niveau de la scolarité, les élèves sont confrontés en permanence à des émotions qu’ils ne 
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sont pas toujours à même de gérer. Il s’agit d’un âge important sur le plan émotionnel et nous 
pensons qu’il mérite que l’on y porte plus d’attention. Ce capital se développant en partie par 
le vécu de quantité d’émotions variées, cette recherche devrait donc nous permettre d’apporter 
quelques éléments de réponses à ce sujet. 
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III. Méthodologie 
3.1 Description de la population étudiée 
Cette recherche exploratoire a été menée dans une classe de degré CYP1 (premier cycle 
primaire) multi-âges composée de huit élèves de première année et quatorze de deuxième, 
dont un qui refait sa deuxième année. Parmi eux, on compte douze filles et dix garçons. Ces 
élèves sont scolarisés dans un collège accueillant onze classes allant du cycle initial au CYP2. 
Les classes du cycle initial sont installées dans un pavillon à part, la cour de récréation en 
revanche, est partagée avec l’ensemble des classes du collège. 
L’enseignante titulaire de la classe enseigne à raison de cinq matinées et trois après-midis par 
semaine. Les élèves sont donc confiés à une autre enseignante un après-midi par semaine. La 
classe comptant un élève avec des difficultés particulières, ils sont également habitués à la 
présence d’une tierce personne dans la classe en plus de la stagiaire présente deux jours et 
demi par semaine. 
À notre connaissance, aucun travail sur les émotions n’a été mis en place avec cette classe. Ils 
ont la possibilité de s’exprimer à ce sujet lors du conseil de classe à l’aide d’une roue imagée, 
mais ces occasions ne se présentent que rarement. Elles permettent de se faire une idée du 
climat de la classe avant de discuter des différents sujets proposés par les élèves. 
Le choix des élèves interrogés (voir tableau 1) s’est basé sur des critères de sexe et de 
compétences scolaires. Ainsi, nous avons retenu quatre élèves ayant de la facilité 
scolairement, parmi lesquels deux filles et deux garçons et quatre élèves ayant davantage de 
difficultés, parmi lesquels deux filles et deux garçons également ; l’idée étant de voir si des 
différences ou récurrences pouvaient être constatées en fonction du genre ou des compétences 
scolaires des élèves. 
Tableau 1 : composition de l’échantillon 
 Garçons Filles  
Facilité sur le plan scolaire Sujets 1 & 2 Sujets 3 & 4 
Difficultés sur le plan scolaire Sujets 5 & 6 Sujets 7 & 8 
Nous n’avons pas attaché d’importance particulière à l’âge des élèves lors de cette sélection. 
Ainsi, deux d’entre eux seulement sont en première année (sujets 2 et 8), les autres effectuent 
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leur dernière année de cycle (sujets 1, 3, 4, 6 et 7) et un sujet refait sa deuxième année (sujet 
5). 
3.2 Instrument de récolte des données 
La récolte des données est faite sous forme d’entretiens individuels avec chacun des individus 
retenus. Nous demandons à chaque élève de se remémorer une situation au cours de laquelle il 
s’est senti bien. La description qu’il nous fait de ce moment doit nous permettre d’obtenir les 
informations « quoi ? », « quand ? », « où ? » et « avec qui ? ». Dans le cas où un élève 
n’aborde pas l’un de ces points de lui-même, nous faisons en sorte de l’y amener. 
Une fois la situation bien définie, quelques questions plus relatives à l’émotion sont posées. 
Nous demandons à l’élève de définir ce qu’il a ressenti, afin de voir quelle émotion il est 
capable ou non de reconnaître et de nommer. Deux échelles permettant d’évaluer, pour l’une, 
l’intensité de cette émotion, pour l’autre, sa fréquence lui sont également présentées de 
manière à ce qu’il situe son ressenti par rapport aux items proposés. Chacune de ces deux 
échelles est composée de quatre items allant de « un tout petit peu » à « beaucoup beaucoup » 
pour l’intensité et de « jamais » à « très souvent » pour la fréquence. Enfin, nous prenons un 
moment pour demander à l’enfant s’il a pu partager cette situation et son ressenti face à celle-
ci avec quelqu’un. 
Cette même démarche est répétée avec le sujet, mais en lui demandant cette fois-ci de se 
remémorer puis de nous faire part d’une situation ayant généré chez lui une émotion 
désagréable. 
Une grille avec les points à aborder (voir en annexe) et questions à poser nous sert de guide 
pour interroger les élèves et noter leurs réponses par mots-clés. Ces entretiens sont cependant 
enregistrés également, de manière à pouvoir transcrire les propos des élèves et pour avoir la 
possibilité d’y revenir par après si nécessaire. 
3.3 Plan d’analyse des données 
Nous avons regroupé les données recueillies auprès des élèves dans des tableaux 
représentatifs de chaque élément de réponse obtenu, cette présentation ayant pour but d’avoir 
une meilleure vue des propos tenus par les élèves et d’en simplifier la comparaison. 
Ainsi, pour chacun de ces tableaux, nous proposons une courte analyse générale se basant sur 
les similitudes ou divergences qui peuvent être observées dans les données récoltées au sujet 
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des situations décrites. Nous prenons également en compte les propos de certains sujets 
indépendamment des autres lorsque leur discours sort du lot et qu’il nous semble intéressant 
de le relever. 
Nous nous penchons ensuite plus en détail sur les deux variables retenues pour le choix de nos 
candidats, soient : le genre et les compétences scolaires de ces derniers. Cette comparaison 
plus ciblée n’a cependant pas été faite de manière systématique ; les tableaux présentant les 
situations telles que décrites par les élèves (tableaux 2 et 7) nous proposaient des discours 
tellement différents les unes des autres, qu’il ne sous semblait pas particulièrement intéressant 
ni pertinent de chercher à les comparer. Les autres tableaux en revanche sont tous analysés en 
regard de ces deux variables, quelle que soit l’importance des différences relevées. 
À noter également que le partage de l’émotion vécue avec une tierce personne n’a finalement 
pas été pris en compte dans notre analyse ; il s’éloignait du but premier de notre recherche, 
soit de répertorier les situations génératrices d’émotions agréables ou désagréables dans le 
quotidien des élèves et leurs particularités.  
Enfin, une comparaison plus générale entre les situations ayant généré des émotions agréables 
et désagréables est proposée dans la partie discussion. Celle-ci nous permet de reprendre 
chacun des thèmes présentés dans les différents tableaux relatifs aux émotions agréables et de 
les observer en opposition avec les tableaux représentatifs des émotions désagréables. Pour 
chacun d’entre eux, nous procédons à nouveau à une comparaison d’ordre général, avant de 
nous concentrer davantage sur les différences en fonction du sexe et des difficultés scolaires 
ou non des élèves. 
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IV. Résultats  
4.1 Émotions agréables 
Au tableau 2, nous présentons les différentes situations ayant généré des émotions agréables 
chez les élèves interrogés, telles que décrites par ces derniers.  
Tableau 2 : situations ayant généré des émotions agréables en contexte scolaire 
Sujet Verbatim Mots-clés 
Sujet 
1 
« À mon anniversaire, quand on a mangé le gâteau, quand on m’a souhaité 
joyeux anniversaire et que j’ai joué avec mes copains après, au loup. » 
anniversaire 
copains 
Sujet 
2 
« À la récréation, parce qu’on invente beaucoup de jeux. » jeux récréation 
copains 
Sujet 
3 
« J’aime bien la récré, quand on peut courir. On peut courir, on peut jouer 
au loup, on peut jouer à des jeux, pis on peut manger, pis c’est… ben c’est 
cool d’avoir une récréation ! » 
jeux récréation 
copains 
Sujet 
4 
« Quand on fait le plan de math, parce que on est tranquilles, on fait des 
jeux ensemble… On fait des fiches… C’est bien à faire tout seul et puis 
c’est des fiches bien. » 
plan de math 
jeux en groupes 
activités individuelles 
Sujet 
5 
« Quand je faisais le plan de math, l’année passée. Quand on faisait à 
plusieurs des jeux, parce que j’aime pas trop faire tout seul, parce que tout 
seul je trouve que c’est compliqué. » 
plan de math 
jeux en groupes 
Sujet 
6 
« C’était quand on faisait les chants de Noël… avec Isabelle et les autres 
classes… La chanson « Mettons nos bottes et nos manteaux » et ce qu’on 
prépare (spectacle de Noël pour les parents). J’aime bien chanter. » 
chants de Noël 
autres classes 
Sujet 
7 
« À la gym, j’aime bien quand on est assis en cercle comme ça on peut se 
reposer un moment. On explique les jeux avant de les faire tout de suite. » explications gym 
Sujet 
8 
« À la gym, parce que les copains ils m’aidaient. Aux barres (barres fixes), 
ils me donnaient la main, ils étaient gentils. » 
entraide gym 
copains 
Les diverses situations décrites par les élèves laissent à penser que ces moments durant 
lesquels ils se sentent bien se passent généralement avec d’autres personnes ; dans aucune de 
ces situations un enfant ne décrit un moment qu’il aurait passé seul, excepté peut-être le sujet 
4 qui parle de la réalisation de certaines fiches. Il évoque toutefois les jeux faits à plusieurs 
également. Il est intéressant d’observer que les personnes en lien avec ces émotions positives 
sont dans tous les cas les camarades de la classe, voire des autres classes. L’enseignant 
n’apparaît que de manière implicite dans le récit du sujet 7, étant donné que les jeux sont 
généralement expliqués par l’enseignante, quoique la parole soit souvent donnée aux élèves, 
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ainsi que dans celui du sujet 6 qui nomme explicitement l’enseignante qui venait spécialement 
pour les répétitions. 
Pour ce qui est des moments scolaires, on peut relever que la récréation apparaît à deux 
reprises (sujets 2 et 3), de même que la leçon d’éducation physique (sujets 7 et 8). Le plan de 
math est évoqué deux fois également (sujets 4 et 5). Pour terminer, un élève évoque les leçons 
de chant et un autre un moment particulier qui le plaçait au centre de l’attention de tous, étant 
donné que la classe lui souhaitait un joyeux anniversaire. En résumé, on pourrait dire que le 
travail plus scolaire n’apparaît que deux fois sur huit dans ces émotions positives (par la 
présence du plan de math). Les leçons de chant et de gymnastique qui sont un peu plus 
"récréatives" apparaissent trois fois et trois situations sur les huit dépassent le cadre 
strictement scolaire (récréation et "joyeux anniversaire"). 
Dans le tableau 3, nous relevons les différents lieux intervenant dans les situations décrites par 
les sujets. 
Tableau 3 : lieux où se sont déroulées les situations ayant engendré des émotions agréables 
Sujet Lieux 
Sujet 1 en salle de classe, dans la cour de récréation 
Sujet 2 dans la cour de récréation 
Sujet 3 dans la cour de récréation 
Sujet 4 en salle de classe 
Sujet 5 en salle de classe 
Sujet 6 en salle de classe, en salle de rythmique 
Sujet 7 en salle de gym 
Sujet 8 en salle de gym 
En observant ce tableau, on remarque que la salle de classe, dans laquelle les élèves passent 
finalement le plus de temps, est présente quatre fois sur huit. La cours de récréation quant à 
elle revient à trois reprises et la salle de gymnastique à deux reprises. La salle de rythmique 
est également citée une fois, mais pas dans le cadre de son usage habituel, étant donné que 
c’est dans cette salle qu’avaient lieu les répétitions de chant pour le spectacle de Noël. 
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Si l’on compare les lieux qui interviennent dans les situations décrites par les filles et les 
garçons séparément, on peut constater que : la salle de gymnastique apparaît deux fois chez 
les filles et n’est pas présente dans le récit des garçons, quant à la salle de classe, elle est citée 
trois fois par les garçons, contre une fois par les filles. Ce constat laisse à penser que les filles 
ressentiraient davantage d’émotions agréables lors des cours d’éducation physique que leurs 
collègues masculins. 
En procédant par comparaison entre les élèves ayant de la facilité sur le plan scolaire (sujets 1, 
2, 3 et 4) et ceux ayant plus de difficultés (sujets 5, 6, 7 et 8), les différences sont plus 
marquées. Dans le récit des premiers, la cour de récréation apparaît à trois reprises, la salle de 
classe est citée deux fois, mais une seule fois dans le cadre d’une activité didactique. Pour ce 
qui est des élèves plus faibles, ils citent la salle de classe à deux reprises et la salle de gym à 
deux reprises également. 
Ces observations laissent à penser que la cours de récréation est plus souvent génératrice 
d’émotions agréables chez les premiers que chez les seconds. Pour ce qui est des élèves ayant 
des difficultés scolairement, la salle de gym semble tenir une place importante pour eux dans 
leur vécu d’émotions agréables. 
Le tableau 4 nous informe de la manière dont les élèves ont décrit leur ressenti dans la 
situation évoquée. 
Tableau 4 : émotions reconnues par les sujets dans les situations décrites 
Sujet Verbatim 
Sujet 1 « Je me suis bien senti. C’était comme quand ils chantaient, c’était un peu bizarre… On dirait que ça faisait un peu honte… Mais non mais en fait, mais j’aimais bien, j’étais content. » 
Sujet 2 « Bien. C’est un peu de la joie et puis on parle presque tous en même temps ! » 
Sujet 3 « C’est de la joie. J’aime bien jouer quoi. » 
Sujet 4 « Bien. » 
Sujet 5 « Bien. » 
Sujet 6 « Je me rappelle plus comment ça s’appelle… Bien. » 
Sujet 7 « Plutôt… Bien. » 
Sujet 8 « Bien, gentil. » 
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Dans la plupart des cas (cinq cas sur huit), nous constatons que les élèves ont des difficultés à 
mettre un nom sur ce qu’ils ressentent, à identifier une émotion et à la nommer. Le qualificatif 
« bien » est celui qui revient systématiquement (sept fois ici) pour définir ce ressenti. Il 
permet de parler de ce qu’on ressent de manière très générale, de déterminer s’il s’agit de 
quelque chose d’agréable ou non. En revanche, il ne permet pas de dire que l’enfant est au 
clair ou non avec les nuances qui peuvent être identifiées dans un ressenti plutôt agréable en 
l’occurrence ; seuls deux élèves mentionnent clairement la joie. Le fait que ce qualificatif 
général ait été utilisé par l’enseignante au cours de l’entretien est certainement pour quelque 
chose dans le fait que les enfants le reprennent lorsqu’on les questionne. 
Le sujet 8 tente de préciser son sentiment en y ajoutant l’adjectif « gentil ». Il nous semble 
cependant que celui-ci est plus représentatif de la manière dont se comportaient ses camarades 
avec lui que de ce que lui même ressentait ; il ressentait de la gentillesse au travers de 
l’attitude de ses camarades à son égard, mais que ressentait-il en lui-même ? 
Quand au sujet 1, on remarque qu’il a déjà conscience de l’ambiguïté de certaines situations 
qui peuvent provoquer en nous un mélange d’émotions ; il parle de honte, tout en ajoutant 
qu’il était surtout content. Il semble d’ailleurs dérangé par cette ambiguïté qui rend son choix 
difficile… Il a donc déjà une bonne compréhension de ses émotions. 
Une fois de plus, on ne constate pas une différence particulièrement importante entre filles et 
garçons. En revanche, il semblerait que les élèves ayant de la facilité scolairement aient plus 
de facilité à définir leur ressenti ; deux d’entre eux parlent de joie et l’un est partagé entre de 
la honte et le fait d’être content malgré tout. Parmi les élèves présentant plus de difficultés en 
revanche, aucun des élèves interrogés n’est parvenu à donner des précisions quant à son 
ressenti. 
Le tableau 5 nous permet d’avoir une vision globale de l’intensité que les sujets attribuent aux 
émotions qu’ils ont pu ressentir et reconnaître dans les situations décrites. 
L’intensité des émotions vécues par les élèves est généralement ressentie comme forte par ces 
derniers. En préparant cet entretien, nous nous attendions à une exagération de cette intensité, 
nous pouvons être surpris de constater que seul trois d’entre eux ont opté pour « beaucoup, 
beaucoup », contre quatre pour « beaucoup ». Aucun d’entre eux n’a jugé l’intensité de son 
émotion comme très faible (un tout petit peu) et un seul comme faible (un peu). Ces 
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observations peuvent nous conduire à penser que les émotions vécues par ces élèves sont 
perçues comme fortes par ceux-ci généralement. 
Tableau 5 : intensité des émotions 
Intensité un tout petit peu un peu beaucoup beaucoup, beaucoup 
Nombre de sujets –––– 1 4 3 
Sujets –––– 7 8, 1, 2, 5 3, 4, 6 
Genre –––– F F M M M F F M 
Résultats scolaires –––– – – + + – + + – 
Le fait qu’il leur soit demandé de parler d’un moment au cours duquel ils se sont sentis bien a 
certainement une influence sur ces résultats également ; quand on cherche dans ses souvenirs, 
c’est généralement les moments les plus marquants et donc certainement avec la plus grande 
intensité qui nous reviennent à l’esprit les premiers. 
Pour ce qui est des divergences entre filles et garçons, on pourrait relever que les garçons se 
situent plutôt dans une intensité élevée (trois sujets ayant opté pour « beaucoup » et un pour 
« beaucoup beaucoup ») alors que les filles sont mieux réparties sur l’échelle, allant de « un 
peu » à « beaucoup beaucoup ». 
Il en va de même pour ce que nous pouvons observer entre élèves ayant de la facilité ou non 
scolairement ; les élèves ayant de la facilité se situent plutôt dans des items élevés alors que 
les élèves ayant quelques difficultés sont mieux répartis. Ces différences ne sont cependant 
pas particulièrement frappantes. 
Au tableau 6, nous pouvons observer la fréquence à laquelle les enfants disent vivre ces 
émotions agréables sur le temps scolaire. 
Ce tableau nous montre que la majorité des enfants interrogés (six sur huit) vivent des 
émotions agréables de manière fréquente voire, très fréquente à l’école. Seuls deux d’entre 
eux jugent ces dernières comme peu fréquentes. 
Pour ce qui est des différences en fonction du sexe ou des compétences scolaires, elles ne sont 
pas particulièrement notables, les deux élèves se situant dans une fréquence plutôt basse étant 
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un garçon et une fille, pour l’un avec de la facilité scolaire, pour l’autre avec des difficultés 
scolaires. 
Tableau 6: fréquence de l’émotion 
Fréquence jamais parfois assez souvent très souvent 
Nombre de sujets –––– 2 3 3 
Sujets –––– 2, 7 1, 5, 8 3, 4, 6 
Genre –––– M F M M F F F M 
Résultats scolaires –––– + – + – – + + – 
4.2 Émotions désagréables 
Nous présentons, au tableau 7, les situations vécues par les élèves et ayant généré chez eux 
des émotions désagréables. 
Dans ces récits, nous avons beaucoup de situations dans lesquelles intervient un 
comportement ; c’est très souvent ce comportement qui semble provoquer l’émotion 
désagréable. Dans quatre situations les élèves parlent du comportement d’un ou plusieurs 
camarades qui les dérange d’une manière ou d’une autre (bruits, remarques, etc.). Pour deux 
autres élèves, c’est leur propre comportement qui est à l’origine de cette émotion (sujets 1 et 
6), ou plutôt la conséquence de leur comportement. L’enseignant y est donc aussi lié 
indirectement, étant donné que c’est lui qui pose des limites et sanctionne lorsqu’un 
comportement les transgresse. 
Le sujet 8, malgré plusieurs relances, ne parvient pas à se souvenir d’un moment pendant 
lequel il ne se serait pas senti bien à l’école, comme nous le lui demandions. En effet, l’élève, 
à plusieurs reprises, tente de se souvenir, mais finit par dire qu’il ne se rappelle pas ; il ne 
parvient finalement pas à en dire plus. 
Le sujet 2 est le seul à décrire une situation qui ne le concerne qu’indirectement, étant donné 
que c’est sa petite sœur qui se fait embêter et que c’est lui qui ne se sent pas bien. Dans les 
moments décrits par les autres enfants, nous pouvons constater un lien plus direct entre eux, 
un comportement et l’émotion qui en ressort, or ici c’est le mal-être de sa petite sœur qui 
provoque une émotion chez l’enfant interrogé. Nous pouvons donc deviner une certaine 
capacité d’empathie chez cet élève. 
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Les propos tenus par le sujet 3 dans sa description nous montrent qu’il n’est pas évident pour 
lui d’avoir une idée claire de la fréquence de cette situation et du comportement dérangeant de 
son camarade plus particulièrement ; il dit « tout le temps » tout en se rendant bien compte 
que ce n’est pas vraiment « tout le temps ». Il est clair que nous avons parfois tendance à voir 
les choses qui nous dérangent comme plus fréquentes qu’elles ne le sont, cette observation est 
donc à prendre en compte lorsque nous observons les tableaux relatifs à la fréquence de ces 
émotions. 
Tableau 7 : situations ayant généré des émotions désagréables 
Sujet Verbatim Mots-clés 
Sujet 
1 
« C’était le premier jour dans mon école, quand j’étais en première 
primaire, j’ai eu… parce que moi je savais pas qu’il y avait les pincettes1… 
Alors j’ai eu trois pincettes et après j’ai eu une remarque dans l’agenda. » 
sanction comportement 
Sujet 
2 
« Même chose, c’est à la récré. Parce que c’est ma petite sœur (en 
deuxième enfantine dans le même collège) qui me demande plein de trucs 
parce que on lui a fait du mal ou… » 
récréation 
petite sœur embêtée 
Sujet 
3 
« Quand Patrick2 (voisin de table) il me regarde mon travail et puis il 
regarde et puis il regarde jamais son travail. C’est vrai, il regarde tout le 
temps, il dit : « oh t’as oublié un s là […] ». Il dit tout le temps ça ! Enfin 
pas tout le temps […] Il regarde tout le temps mes fiches. » 
travail individuel 
camarade dérange 
Sujet 
4 
« Quand il y avait beaucoup de bruit… Comme aujourd’hui. […] Parce 
qu’on n’entend pas ce que dit la maîtresse. » bruit en classe 
Sujet 
5 
« Quand je devais faire des dossiers. Le dossier blanc ou le dossier bleu ou 
le rouge. Ben des fois j’avais des fautes et je comprenais pas très bien. » 
travail individuel 
erreurs 
Sujet 
6 
« Euh à la gym… Parce que des fois je me fais engueuler. » gym 
repris pour son 
comportement 
Sujet 
7 
« Quand il y a trop de bruit. Quand on est assis à la chaise pis quand y a 
trop de bruit. […] parce que… j’aimerais plus qu’y a trop de bruit pour se 
reposer et pis en même temps jouer. » 
bruit en classe 
Sujet 
8 
« J’me rappelle plus. Dans les couloirs… […] j’me rappelle plus… […] 
J’arrive plus à me souvenir. […] » ne se souvient pas 
Pour ce qui est du sujet 5, nous remarquons que c’est à nouveau une situation liée à un travail 
scolaire, un apprentissage qui est décrite ici. De même que lors de son récit d’une situation 
ayant généré une émotion agréable. 
                                                 
1
 Pincettes : chaque élève se voit attribuer une pincette avec son nom en début d’année. Celle-ci peut être 
déplacée en cas de non-respect des règles de vie de la classe. 
2
 Prénom d’emprunt 
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Le tableau 8 rassemble les différents lieux évoqués dans les situations décrites par les sujets. 
La salle de classe est le lieu le plus fréquemment cité par les élèves relativement à ces 
situations, à raison de cinq fois sur huit. La cours de récréation et la salle de gymnastique 
apparaissent une fois et le sujet 8 n’est pas parvenu à donner des précisions quant à un 
moment précis qu’il aurait vécu, raison pour laquelle nous ne faisons pas figurer ici les 
couloirs ; lieu qui avait été évoqué par l’élève en question. 
Tableau 8 : lieux où se sont déroulées les situations ayant engendré des émotions 
désagréables 
Sujet Lieux 
Sujet 1 en salle de classe 
Sujet 2 dans la cour de récréation 
Sujet 3 en salle de classe 
Sujet 4 en salle de classe 
Sujet 5 en salle de classe 
Sujet 6 en salle de gym 
Sujet 7 en salle de classe 
Sujet 8 – 
Ce tableau nous permet de constater que des lieux tels que les couloirs ou les vestiaires ne 
sont finalement pas mentionnés dans les récits de ces élèves. Ces lieux de passage ont 
pourtant une importance non négligeable dans le quotidien des élèves et il n’est pas rare que 
nous ayons des plaintes de leur part par rapport à des événements qui auraient eu lieu dans les 
vestiaires. 
Pour ce qui est des différences entre filles et garçons, on observe que le lieu cité par les filles 
est la salle de classe exclusivement. Chez les garçons, la salle de classe est citée deux fois, 
mais la salle de gym ou la cour de récréation apparaissent également. Nous ne constatons pas 
de divergence notable entre les élèves considérés comme plutôt forts scolairement et ceux 
plutôt faibles. 
Dans le tableau 9, nous trouverons les émotions vécues par les élèves dans ces situations, 
telles qu’ils les ont nommées ou décrites. 
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La première manière qu’ont les enfants de décrire ce qu’ils ressentent est de dire qu’ils ne se 
sentaient « pas très bien ». Cette manière de parler de leur ressenti apparaît chez quatre des 
sujets. Le sujet 8 dit qu’il n’était pas heureux. Nous remarquons donc que les élèves ont 
tendance à passer par la négative pour exprimer une émotion désagréable, plutôt que de lui 
mettre un nom qui la qualifierait. 
Tableau 9 : émotions reconnues par les sujets dans les situations décrites 
Sujet Verbatim 
Sujet 1 « […] Ben désespéré. » 
Sujet 2 « Pas très bien. […] triste et en colère. » 
Sujet 3 « J’me sens un peu en colère […] » 
Sujet 4 « Mal […] je suis en colère… contre tout le monde quand tout le monde crie. » 
Sujet 5 « Pas très bien. Mal. » 
Sujet 6 « Pas très bien. » (opte pour "un peu en colère" après suggestion de cette émotion) 
Sujet 7 « Pas très bien. (suggestion) en colère […] contre ceux qui parlent trop fort. » 
Sujet 8 « Pas heureuse. » 
La colère apparaît dans le discours de cinq des huit sujets interrogés, c’est l’émotion qui 
semble être la plus facilement reconnue. Quoi qu’on pourrait parfois se demander s’ils 
n’auraient pas tendance à l’utiliser pour englober d’autres émotions. Je pense aux sujet 6 et 7 
notamment qui ne nomment cette émotion qu’après qu’elle leur ait été suggérée. 
Le sujet 1 parle de désespoir ce qui me semble être une émotion relativement forte et pas 
nécessairement des plus fréquemment reconnues par des enfants de cet âge. 
En comparant les élèves ayant des difficultés scolaires ou non, nous constatons que ces 
derniers ont à nouveau plus de facilité à parler de leurs émotions que ces premiers. Ils parlent 
de désespoir, de colère ou de tristesse, alors que leurs camarades ne mentionnent la colère 
qu’après que celle-ci leur ait été suggérée. 
Pour ce qui est des différences entre filles et garçons, nous remarquons que, dans les deux 
groupes, deux sujets sont en mesure de mettre un mot sur l’émotion ressentie et l’un d’entre 
eux finit par opter pour une émotion en procédant par élimination et après qu’on lui ait fait 
quelques suggestions. Pour ce qui est du dernier sujet (de chaque genre), dans les deux cas, il 
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définit son ressenti en utilisant une forme négative. Aucune différence ne peut donc être 
relevée pour ce qui est de la reconnaissance de ces émotions désagréables en fonction du 
genre de l’élève. 
Le tableau 10 présente l’intensité reconnue aux émotions négatives vécues dans les situations 
proposées par les sujets. 
Tableau 10 : intensité des émotions 
Intensité un tout petit peu                                      un peu         beaucoup  beaucoup beaucoup 
Nombre de sujets –––– 4 1 3 
Sujets –––– 3, 6, 7, 8 2 1, 4, 5 
Genre –––– F M F F M M F M 
Résultats scolaires –––– +  –  –  – + +  +  – 
La moitié des sujets interrogés ressent une émotion désagréable peu prononcée (un peu), 
l’autre moitié situe l’intensité de cette émotion comme plutôt élevée ; parmi eux, trois élèves 
ont opté pour le qualificatif « beaucoup beaucoup ». Le qualificatif « un tout petit peu » ne 
semble convenir à aucun d’entre eux. 
Pour ce qui est des divergences en fonction du sexe, il semblerait que les filles aient plus 
tendance à considérer ces émotions comme étant d’une intensité peu élevée (sujets 3, 7 et 8), 
on ne dégage pas de tendance particulière du côté des garçons. 
Il en va de même pour les élèves ayant des difficultés scolaires ; ceux-ci sont plus nombreux à 
juger leurs émotions désagréables comme peu importantes (sujets 6, 7 et 8), les élèves ayant 
plus de facilité sont en revanche plutôt bien répartis dans ces différents degrés d’intensité. 
Dans le tableau 11, nous pouvons découvrir la fréquence à laquelle les élèves disent vivre ces 
émotions négatives à l’école. 
Aucun des deux extrêmes proposés n’a été retenu concernant la fréquence de ces émotions. La 
moitié des sujets disent vivre ces moments désagréables assez souvent, l’autre moitié se situe 
plutôt dans le « parfois ». 
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Tableau 11 : fréquence des émotions 
Fréquence jamais parfois assez souvent très souvent 
Nombre de sujets –––– 4 4 –––– 
Sujets –––– 1, 4, 7, 8 2, 3, 5, 6 –––– 
Genre –––– M F F F M F M M –––– 
Résultats scolaires –––– +  +  –  – +  +  –  – –––– 
Une légère différence entre filles et garçons peut être observée ici, étant donné que la majorité 
des filles se situent dans une fréquence plutôt faible (sujets 4, 7 et 8), alors que les garçons 
sont plutôt dans une fréquence élevée (sujets 2, 5 et 6). Ce n’est toutefois pas une observation 
qui peut être généralisée, étant donné la faible différence et le peu de sujets interrogés. 
En revanche, aucune différence ne peut être relevée par rapport à une éventuelle influence des 
compétences scolaires des élèves sur leur évaluation de la fréquence de leurs émotions. 
L’égalité est parfaite avec deux élèves de chaque groupe se situant dans une fréquence élevée 
et deux élèves dans une fréquence peu élevée. 
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V. Discussion 
5.1 Comparaison des situations ayant généré des émotions agréables et 
désagréables 
5.1.1 Situations 
Les situations décrites par les élèves dans le cas d’émotions positives mettent souvent en 
scène des interactions avec des camarades, ce qui montre toute l’importance des interactions 
entre pairs à l’école. Cette observation avait été faite également dans le cadre de la recherche 
auprès d’adolescents à laquelle nous avons déjà fait référence ; les émotions agréables étaient 
généralement partagées avec des pairs ou autre personnes, mais n’étaient que très rarement 
vécues seul (Doudin, Curchod & Albanese, 2008). Nous pouvons donc relever une constance 
sur le plan du contexte social ; l’âge n’aurait pas d’influence sur le partage ou non de la 
situation génératrice d’émotions agréables. 
En revanche, lorsque les enfants nous parlent de situations ayant généré des émotions 
désagréables, ils ne font pas systématiquement mention de personnes partageant ce moment 
avec eux. L’enseignante apparaît de manière implicite dans plusieurs situations (élève qui se 
fait reprendre lors des leçons de gymnastique, ou qui reçoit une remarque dans l’agenda). 
L’élève qui parle du bruit qui la gênait en classe était certainement gênée par le bruit, mais 
est-ce que le fait que l’enseignante ait fait des remarques à ce sujet n’aurait pas pu influencer 
en partie le fait qu’elle soit dérangée par cela ? Nous émettons l’hypothèse qu’il puisse exister 
un lien entre ces deux éléments. 
Par ailleurs, nous pouvons relever que les élèves avaient plus de difficultés à relater une 
situation au cours de laquelle ils avaient ressenti une émotion désagréable. Cette difficulté 
semble cependant justifiée étant donné que, dans certains cas, ces situations plus négatives 
avaient un lien avec l’enseignante et que c’est cette même enseignante qui s’entretenait avec 
eux. Prenons l’exemple d’un élève qui évoque les moments où il a été réprimandé pour son 
comportement ; il est compréhensible que cet élève montre une certaine réticence à en parler à 
la principale concernée. Aussi est-il probable que les réponses des élèves aient été influencées 
par la personne à laquelle ils devaient s’adresser ; d’autres informations seraient peut-être 
ressorties si ces entretiens avaient été menés par une personne plus "neutre". 
Il nous semble toutefois que le fait de pouvoir en parler peut apporter beaucoup aux 
principaux intervenants de la situation. Un changement dans le comportement de certains 
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sujets a pu être observé suite à ces entretiens, comme si le fait d’avoir parlé de la difficulté 
émotionnelle de ces moments avait rendu ces élèves plus conscients du problème et qu’ils se 
sentaient plus responsable et plus à même d’y remédier. 
La comparaison entre les deux situations opposées exposées par les élèves nous permet de 
relever des ressemblances ou différences plus ou moins marquées selon les sujets. Le fait 
qu’un sujet ait choisi des situations très semblables pour illustrer les deux types d’émotions 
laisse à penser que le moment auquel il fait référence a dû générer en lui beaucoup 
d’émotions, raison pour laquelle c’est le premier qui lui vient à l’esprit lorsqu’on lui demande 
de repenser à des moments où il se serait senti plutôt bien ou mal. Chez deux élèves, nous 
pouvons observer une similitude entre la situation choisie pour illustrer une émotion agréable 
et celle choisie pour une émotion désagréables ; un sujet évoque à deux reprises sa première 
année de CYP1 alors qu’il refait actuellement sa deuxième année, et l’un de ses camarades 
raconte deux épisodes ayant eu lieu au cours de la récréation. 
Il n’est pas surprenant que certains moments semblables soient décrits pour des émotions 
opposées, ne serait-ce que parce que les émotions que nous pouvons ressentir sont parfois 
ambiguës. Nous pouvons cependant nous étonner lorsque cette situation est lointaine, étant 
donné que les enfants ont généralement tendance à vivre dans le présent. 
Nous supposons que le fait de vivre une situation importante sur le plan émotionnel et de ne 
pas pouvoir en parler ou y trouver de solution adéquate ou suffisante pourrait expliquer le fait 
que l’élève la garde ainsi en mémoire. 
5.1.2 Lieu 
Pour ce qui est des lieux dans lesquels se sont déroulées les différentes situations proposées, 
nous pouvons observer que la salle de classe est plus souvent citée dans le cas de situations 
désagréables que dans le cas de situations agréables. Au vu du nombre restreint de sujets 
interrogés, nous ne nous risquerons pas à une généralisation. Il serait cependant intéressant de 
se demander si c’est un fait qui pourrait être observé également sur un nombre plus élevé de 
sujets. Étant donné le temps important passé en ce lieu et les nombreux apprentissages qui y 
sont réalisés, si ce constat devait se voir confirmé, il nous semblerait indispensable de trouver 
des moyens de remédier à ce sentiment. D’autant plus que, comme nous l’avons déjà évoqué, 
« on n’apprend et on ne travaille bien que lorsque l’on se sent bien » (Gendron, 2011, p. 175) 
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Par ailleurs, nous trouvons intéressant de voir la place que peut avoir la cour de récréation 
dans la vie des élèves. Bien qu’il s’agisse d’un moment libre où ils sont en quelque sorte 
livrés à eux-mêmes et où les apprentissages ne sont pas pilotés par les enseignants, les enfants 
y apprennent bon nombre de choses, à commencer par le vivre ensemble avec ses différences 
(forces, faiblesses, attentes les uns envers les autres). Il est certain que de tels moments ne 
peuvent que générer des émotions chez les élèves. Ceci nous démontre également qu’il y a 
des comportements sociaux aussi en dehors de la présence de l’adulte. De plus, nous avons vu 
toute l’importance de vivre quantité d’émotions diverses, celles-ci contribuant au 
développement du capital émotionnel (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005). Nous ne 
pouvons donc que constater toute l’importance de ces moments de récréation dans l’évolution 
des savoir-être de l’élève. 
Le lieu cité par les filles pour les situations agréable était principalement la salle de gym. Ce 
contexte sportif apparaissait aussi dans la recherche menée par Albanese et Grazzani Gavani 
(2005), celui-ci apparaissait par contre aussi fréquemment chez les filles que chez les garçons, 
ce qui n’est pas le cas ici. Nous remarquons également que ce lieu n’est plus du tout présent 
lorsqu’il est question d’émotions désagréables. C’est la salle de classe qui prend le dessus. 
Chez les garçons c’est la cour de récréation et la salle de classe qui apparaissaient le plus dans 
leur récit des premières situations. Pour ce qui est des deuxièmes situations, ces deux lieux 
restent présents et on a une apparition de la salle de gym. Nous pourrions émettre l’hypothèse 
que cette dernière est davantage sujette à des émotions agréables pour les filles et 
désagréables pour les garçons, hypothèse qui resterait à confirmer. 
Nous ne pouvons pas observer de distinction en fonction des compétences scolaires des 
élèves. Les élèves ayant de la facilité font référence à des lieux tels que la salle de classe et la 
cour de récréation lorsqu’ils nous parlent d’émotions agréables et ces mêmes lieux sont repris 
lorsqu’ils nous font part de leurs deuxièmes situations. Il en va de même pour les élèves ayant 
des difficultés scolaires ; les lieux cités par ces derniers étant la salle de classe et la salle de 
gym dans les deux cas. Le constat qui pourrait être fait suite à ces observations est que les 
élèves ayant des compétences scolaires élevées vivent passablement d’émotions au cours de la 
récréation, alors que leurs camarades ayant plus de difficultés les vivent plutôt en salle de 
gym et ce, quelle que soit la nature de ces émotion. Enfin, pour ces deux groupes d’élèves, la 
salle de classe est présente dans les deux types de situations. 
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5.1.3 Émotions identifiées 
Nous pouvons constater que les élèves ont passablement de difficultés à mettre un nom sur les 
émotions qu’ils vivent. Pour ce qui est des émotions positives, nous avons vu que, dans cinq 
cas sur huit, les sujets les définissent par un « bien ». Pour ce qui est de émotions négatives, 
« pas très bien » est le qualificatif qui revient le plus souvent. Cette manière de parler de leur 
ressenti ne nous donne finalement pas d’information sur leur reconnaissance des émotions ; 
peut-être ont-ils conscience de leur diversité, mais leur nom ne leur vient pas encore 
spontanément à l’esprit pour décrire ce ressenti. C’est d’ailleurs l’explication la plus probable, 
étant donné que les enfants, dès l’âge de trois ou quatre ans, sont capables de reconnaître une 
émotion (nature de l’émotion). L’identification des causes de ces dernières se développe 
également aux alentours de quatre à cinq ans ; les enfants sont alors en mesure de faire le lien 
entre une situation et l’émotion qu’ils y associent (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). 
Par ailleurs, la manière dont la question a été posée et les résultats qui en sont ressortis ne 
nous en apprennent finalement pas beaucoup sur la connaissance qu’ont les élèves de leurs 
émotions. Bon nombre d’élèves ont eu des difficultés lorsqu’il leur a été demandé de nommer 
les émotions vécues. Certaines émotions ont malgré tout pu être nommées par des élèves, 
mais après guidance dans la plupart des cas (l’enseignante faisait des propositions aux enfants 
qui choisissaient ensuite l’émotion qui leur semblait la plus proche de leur vécu). Sans 
propositions, les élèves n’ont pas spontanément parlé d’émotions, excepté dans quelques cas 
où ont été reconnues la honte, la joie et la colère. Le fait que nous n’ayons parlé à aucun 
moment d’émotion y est peut-être pour quelque chose ; le but était de ne pas utiliser un 
vocabulaire qui ne serait pas nécessairement porteur de sens pour tous les élèves et de voir si 
les enfants parleraient spontanément d’émotions si on leur demandait comment ils se 
sentaient. 
Cette difficulté à nommer l’émotion vécue n’est donc pas nécessairement le signe d’une 
incompétence sur le plan émotionnel. Elle met par contre en évidence une difficulté à 
s’exprimer à ce sujet qui peut s’expliquer par un manque de vocabulaire approprié. Il est 
certain que ce n’est pas des thématiques que nous leur demandons souvent d’aborder, ce qui 
peut être à l’origine de ce manque.  
Ils ont peut-être conscience des variations qu’il peut y avoir dans les émotions agréables 
comme dans les émotions désagréables mais n’ont pas les mots pour les définir. Lorsque nous 
leur faisons des suggestions d’émotions, comme ça a été le cas à plusieurs reprises au cours de 
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ces entretiens, les élèves étaient à même d’éliminer certaines propositions pour garder celle 
qui se rapprochait le plus de leur ressenti. Il est arrivé également que certains élèves 
retiennent finalement plusieurs émotions, nous pouvons en déduire qu’ils ont conscience de 
l’ambiguïté de certaines situations.  
Nous pensons par ailleurs que certaines habitudes dans nos relations humaines peuvent 
expliquer en partie les réponses peu riches des sujets. Dans le quotidien, il est fréquent qu’on 
nous demande comment nous allons, comment nous nous sentons, question à laquelle nous 
répondons généralement de manière presque automatisée par « bien ». Il est rare que l’on ose 
dire qu’on va moins bien et tout aussi rare que l’on aborde ses émotions en réponse à une telle 
question ; ces émotions étant bien souvent considérées comme privées, on n’en parle pas 
facilement. Cette habitude bien ancrée dans les mœurs a certainement une influence sur les 
réponses obtenues auprès des élèves. Comment te sens-tu ? Cette question n’a bien souvent 
plus vraiment de sens, il s’agit plus d’une formule de politesse que d’une inquiétude par 
rapport à la santé de la personne à laquelle on s’adresse. Il est probable que les enfants aient 
déjà pris conscience de cette habitude et qu’ils aient progressivement intégré l’idée que cette 
question n’attend pas de réponse qui refléterait ce que l’on ressent véritablement. 
Nous relevons toutefois que, quel que soit le type d’émotion, les élèves ayant de la facilité 
scolairement ont eu plus de facilité à mettre des mots sur leur ressenti (bien que ceux-ci 
n’aient pas toujours été très précis). Cette observation va dans le sens des recherches qui ont 
montré qu’il existe un lien important entre réussite scolaire et compétences 
métaémotionnelles ; elle nous prouve une fois de plus toute l’importance de faire développer 
ce savoir-être par les élèves. 
5.1.4 Intensité 
Les réponses à la question concernant l’intensité de l’émotion vécue nous permettent de 
constater que, dans le cas d’une émotion positive, les élèves se trouvent, pour une grande 
majorité (sept sur huit), dans une intensité élevée. Lorsqu’il s’agit d’émotions négatives en 
revanche, il y a une répartition égale entre une intensité plutôt faible et une intensité plus 
élevée. Dans les deux cas, nous remarquons que le degré le plus faible n’est retenu par aucun 
élève, nous pourrions en déduire que les émotions ressenties par les élèves sont généralement 
importantes pour eux, qu’elles ont un effet non négligeable sur la manière dont ils se sentent. 
Ce constat justifie que nous accordions une attention particulière à ces émotions vécues 
quotidiennement par les élèves, ainsi qu’à l’intensité qu’ils leur attribuent ; nous pouvons 
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imaginer le sentiment d’un élève à qui nous aurions pu dire « ce n’est pas grave ». Il nous faut 
accepter la réalité de l’école qui est un lieu dans lequel beaucoup d’individus se rencontrent, 
se côtoient, ce qui provoque bon nombre de désaccords et de disputes. La difficulté de 
certains élèves à contrôler leurs émotions peut avoir des impacts importants sur le climat de la 
classe (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002), raison pour laquelle il nous semble 
important d’accueillir ces émotions avec empathie. Il n’est certes pas possible de tenir compte 
de tout en permanence, mais le fait de ne pas banaliser ces sentiments serait déjà un bon 
moyen de les prendre en compte. 
Par ailleurs, nous pouvions nous attendre à une certaine exagération de la part des élèves dans 
leur évaluation de l’intensité de leurs émotions ; leurs réponses laissent pourtant penser qu’ils 
ont été relativement objectifs ou ont du moins cherché à l’être. Il faut aussi tenir compte du 
fait que nous vivons tous les émotions différemment, adultes comme enfants. Comme nous le 
rappellent Albanese et Grazzani Gavani (2005) des événements semblables ne sont pas 
appréciés de la même façon par tout un chacun. Plusieurs facteurs, tels que l’âge, le sexe ou 
l’origine, vont avoir une influence sur notre perception d’une situation et l’émotion que nous 
y associerons, ce qui peut influencer également l’intensité plus ou moins élevée que nous 
prêterons à une émotion. 
De manière plus détaillée, nous pouvons observer que, parmi les huit sujets interrogés ici : 
trois sujets sont réguliers dans leur appréciation de l’intensité de l’émotion ressentie (sujets 7, 
2 et 4), trois élèves considèrent les émotions agréables comme plus intenses (sujets 3, 6 et 8) 
et deux élèves considèrent les émotions désagréables comme plus intenses (sujets 1 et 5). Le 
fait que la majorité des élèves considèrent les émotions agréables comme plus intenses que les 
émotions désagréables est un constat plutôt positif. Pour ce qui est des élèves dont 
l’appréciation est inverse, nous pourrions nous poser la question de leur degré de satisfaction 
dans le cadre scolaire. Toutefois, ces enfants ne se situent pas dans des extrêmes lorsque nous 
leur demandons de déterminer l’intensité de ces émotions, l’équilibre permettant d’assurer le 
bien-être de l’enfant ne semble donc pas en danger. 
Pour en revenir à un comparatif entre filles et garçons, nous constatons que les filles ont plus 
tendance à considérer les émotions désagréables comme peu intense, alors que les émotions 
agréables s’échelonnent de manière régulière entre « un peu » et « beaucoup beaucoup » avec 
une faible majorité de « beaucoup beaucoup ». Les garçons quant à eux, considèrent les 
émotions agréables comme intense, sans aller trop dans les extrêmes (étant donné que trois 
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d’entre eux ont opté pour le qualificatif « beaucoup »). Lorsqu’il s’agit d’émotions 
désagréables, ils sont plus dispersés sur l’échelle proposée, mais la majorité se situe sur le 
haut de celle-ci avec l’intensité la plus élevée. Nous pourrions donc en conclure que ces 
derniers vivent les émotions désagréables de manière plus forte que leurs camarades de sexe 
féminin. Pour ce qui est des émotions agréables, bien que les filles soient moins groupées 
dans leur évaluation de l’intensité, nous observons que l’une d’entre elles se situe dans une 
intensité faible, ce qui n’est le cas d’aucun garçon. Pourtant, l’étude menée par Albanese et 
Grazzani Gavazzi (2005) auprès des adolescents faisait apparaître un degré de satisfaction 
dans la vie plus élevé chez les garçons que chez les filles. Cette divergence avec l’intensité 
des émotions reconnues ici pourrait paraître contradictoire, mais elle laisse penser que 
l’intensité n’est pas nécessairement le facteur déterminant de cette satisfaction. Nous pouvons 
par ailleurs nous demander si cette tendance (satisfaction plus élevée chez les adolescents) 
évoluerait, voire s’inverserait au fil du temps, mais le nombre restreint de sujets interrogés ne 
nous permet pas de tirer un quelconque constat à ce sujet. 
Concernant les élèves ayant plus ou moins de facilité scolairement, nous pouvons 
éventuellement relever le fait que les élèves ayant de la facilité se situent majoritairement 
dans des intensités élevées alors que leurs camarades sont plus fréquemment dans des 
intensités faibles. Ceux-ci se retrouvent en effet à quatre reprises dans le bas de l’échelle alors 
que les élèves ayant de la facilité ne sont représentés qu’une seule fois dans cette partie de 
l’échelle. Ces intensités élevées pourraient s’expliquer par une difficulté à gérer les émotions 
ressenties, ce qui confirmerait le constat selon lequel les élèves ayant de bonnes compétences 
émotionnelles ont généralement davantage de facilité scolairement (Pons, Doudin, Harris & 
de Rosnay, 2002).  
5.1.5 Fréquences 
Si nous comparons les fréquences choisies par les sujets, nous observons que les émotions 
agréables semblent plus présentes dans leur vie à l’école que les émotions désagréables ; six 
élèves jugent leurs émotions agréables comme fréquentes, tandis que seuls quatre d’entre eux 
conservent cette idée de régularité pour les émotions désagréables. Une fois de plus, la 
fréquence la plus basse proposée, n’est retenue par aucun élève, quel que soit le type de 
situation. Étant donné le rôle important de ces émotions agréables comme compensation des 
émotions désagréables et pour assurer le bien-être de l’élève (Doudin, Curchod & Albanese, 
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2008), c’est un constat plutôt positif. D’autant plus que le fait de se sentir bien en classe 
permet à l’élève d’être plus disposé à s’ouvrir à de nouveaux apprentissages (Gendron, 2011). 
De manière plus précise et en observant les variations dans la fréquence que les enfants 
reconnaissent aux deux catégories d’émotions décrites, nous pouvons constater différentes 
choses : deux sujet choisissent la même fréquence quelle que soit la nature de l’émotion 
(sujets 7 et 5), cinq d’entre eux semblent considérer les émotions agréables comme plus 
fréquentes que les émotions désagréables (sujets 1, 3, 4, 6 et 8) et enfin, un élève (sujet 2) 
juge les émotions désagréables comme plus fréquentes que les émotions agréables. Il 
semblerait que l’équilibre entre émotions agréables et désagréables ne soit pas respecté pour 
le cas de cet élève. Nous pourrions donc nous questionner quant à son degré de satisfaction 
dans la vie et à son bien-être de manière plus générale. À noter toutefois que cet élève ne 
présente pas de difficultés scolaires particulières, bien au contraire. 
La comparaison en fonction du sexe et des résultats scolaires est difficile ici, étant donné la 
régularité qui peut être observée dans chacune de ces catégories de sujets. Nous pouvons noter 
que les émotions désagréables sont jugées comme étant plus fréquentes par les élèves de sexe 
masculin, mais aucune différence ne peut être observée pour ce qui est des émotions 
agréables. Ce constat interpelle à nouveau l’idée selon laquelle les garçons auraient un degré 
de satisfaction dans la vie plus élevé que les filles (Albanese & Grazzani Gavazzi, 2005). Pour 
ce qui est des résultats scolaires, ils ne semblent influencer aucunement la perception de cette 
fréquence chez les élèves, quel que soit le type d’émotion. 
Plusieurs observations ont pu être faites concernant l’intensité et la fréquence des émotions 
vécues. Il est cependant difficile d’en tirer des conclusions, étant donné que lorsqu’on parle de 
« majorité » il peut s’agir de trois, voire deux sujets. Afin de vérifier les remarques qui ont été 
faites et les hypothèses qui en sont ressorties, il serait indispensable de s’intéresser à un 
échantillon plus important de candidats. Une telle expérience pourrait renforcer nos 
hypothèses, comme elle pourrait les balayer, mais elle apporterait certainement des éléments 
de compréhensions plus importants et plus fiables. 
5.2 Quelle place pour parler de ses émotions à l’école ? 
L’importance des émotions dans le parcours scolaire des élèves n’est plus à prouver et la 
gestion de ces émotions, leur compréhension sont des facteurs importants de bien-être et sont 
des facteurs aidant à la réussite scolaire (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002). 
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Au vu de la quantité de situations pouvant générer des émotions chez les élèves, il nous paraît 
important de prévoir des moments plus fréquents dans la vie de la classe, afin de permettre 
aux enfants de s’exprimer à ce sujet et de développer progressivement leurs compétences 
métaémotionnelles. Le conseil de classe est l’un des moyens pédagogiques auquel les 
enseignants ont souvent recours pour développer le savoir être de leurs élèves (Pons, Doudin, 
Harris & de Rosnay, 2002). Cependant, la manière dont l’enseignant mènera ces moments ne 
permettra pas nécessairement à ces compétences d’évoluer. L’enseignant utilise généralement 
ces moments pour aborder les différents problèmes survenus dans la classe, pour résoudre des 
petits conflits et, parfois aussi, pour parler de comment on se sent dans la classe. Or, le simple 
fait de dire comment on se sent ne va pas être suffisant pour que les enfants en apprennent 
davantage sur leurs émotions. Il faut ensuite chercher à faire réfléchir l’enfant sur ce ressenti 
en lui demandant, par exemple, pourquoi il se sent joyeux. Il faudrait profiter également de 
ces moments pour relever les différences entre certains élèves qui, dans une situation pourtant 
semblable, ne sont pas en accord avec l’émotion qu’ils identifient. Pour ce qui est de la 
résolution des conflits, il faut que les élèves se sentent impliqués dans la recherche de 
solutions. Il est également important de prendre en compte les émotions de tous les élèves 
impliqués et arriver à une solution qui permette à chacun de se sentir bien à nouveau. 
Ces conseils de classe, si on les utilise à bon escient, peuvent donc être particulièrement 
intéressants pour développer les compétences métaémotionnelles de chacun. Il faut toutefois 
être conscient qu’il n’est pas facile pour tous les enfants de s’exprimer oralement face au 
groupe classe d’autant plus si c’est pour aborder un sujet aussi personnel que ses émotions ; 
les soucis que certains élèves pourraient rencontrer risquent ainsi de n’être jamais abordés en 
raison de leur caractère réservé. 
Des petits entretiens comme ceux mis en place dans le cadre de ce travail de recherche, nous 
sembleraient être un bon moyen de remédier à cette difficulté ; ils permettraient à chaque 
élève d’avoir un moment privilégié avec l’enseignant, ce qui n’est pas souvent le cas dans la 
vie quotidienne de la classe et de pouvoir s’exprimer par rapport à son vécu en classe. Les 
enfants se sentiraient ainsi écoutés et prendraient conscience que leur bien-être a de 
l’importance à nos yeux, au même titre que leurs performances scolaires, étant donné que 
nous sommes prêts à y accorder du temps. 
Il est vrai qu’au fil d’une journée, nous voyons beaucoup d’enfants défiler à notre bureau pour 
nous parler des petites choses (conflits, soucis, questions) qui font leur quotidien. Dans la 
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mesure du possible, nous essayons de prendre le temps d’en parler avec eux, mais il n’est 
malheureusement pas toujours facile ou possible d’accorder le temps que l’on souhaiterait 
pour répondre aux demandes de chacun. Il faut souligner aussi que ce sont bien souvent les 
mêmes élèves qui se présentent vers nous ; passer un moment avec chacun d’entre eux de 
temps en temps permettrait de discuter plus longuement des problèmes rencontrés, des 
inquiétudes, d’y chercher des solutions et d’avoir un suivi de l’évolution de ces difficultés. 
Cela nous permettrait également d’accorder plus de temps aux élèves qui passent bien souvent 
inaperçus en raison de leur discrétion. 
Nous avons déjà pu constater un changement de comportement chez l’un des sujets interrogés 
suite à cet entretien que nous avons eu avec lui. Cette observation nous conforte dans l’idée 
que ces moments pourraient avoir un effet bénéfique sur le fonctionnement de la classe et le 
bien-être de chacun de ses composants. 
5.3 Quelle place pour les émotions dans la formation des enseignants 
Au vu de l’importance de ces émotions ainsi que du capital émotionnel et de la nécessité de 
permettre à ce dernier de se développer dans le cadre scolaire également, il est légitime de se 
questionner quant à la formation proposée aux enseignants dans ce domaine. Dans le cadre de 
la HEP, bon nombre de cours liés à l’acquisition de savoir et savoir-faire sont proposés. On 
nous parle de la manière de favoriser ces apprentissages chez les élèves. Le développement de 
compétences métacognitives tient également une place importante dans notre formation. Mais 
qu’en est-il du développement de ce capital émotionnel qui devrait pourtant être développé à 
l’école également (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002) ? 
À notre connaissance, aucun cours n’est spécialement conçu pour nous sensibiliser à 
l’importance de ces compétences, ni pour nous proposer des pistes claires pour les 
développer. Nous pourrions éventuellement faire un lien avec les modules ayant trait à la 
gestion de classe ou à la communication interpersonnelle au cours desquels nous avons parlé 
d’empathie et d’écoute. Ces cours nous donnaient avant tout des outils pour pouvoir écouter et 
adopter une attitude compréhensive vis-à-vis de nos élèves ou de leurs parents notamment. 
Mais nous n’avons pas eu d’informations spécifiques sur la manière de travailler ces aspects 
avec de jeunes élèves.   
En nous référant au référentiel de compétences, nous constatons qu’aucune compétence 
n’aborde cette question de manière explicite non plus. Nous trouvons, dans la compétence 4, 
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l’idée d’encourager les élèves en leur donnant confiance et en leur laissant voir que nous 
sommes convaincus qu’ils sont capables de réaliser les tâches demandées. De cette manière, 
on espère éviter l’installation d’émotions désagréables chez l’élève et lui permettre d’avancer 
dans ces apprentissages. Ce ne sont cependant pas de telles interventions qui vont permettre 
aux enfants d’acquérir des compétences méta-émotionnelles. 
Nous pourrions également faire quelques liens avec la compétence 6 qui fait mention des 
dimensions cognitives, affectives et relationnelles de l’enseignement ou de la prévention de 
l’émergence de comportements non appropriés. Ces éléments sont cependant abordés sans 
que la notion d’émotion ou de compétence émotionnelle n’apparaisse comme un outil 
susceptible d’assurer un climat de classe agréable et de prévenir d’éventuelles dérives. 
On constate donc une certaine incohérence entre les attentes vis-à-vis des enseignants et la 
formation qui leur est proposée dans ce domaine, un certain manque. 
Par ailleurs, et Gendron (2011) nous y rend attentifs, un enseignant ayant de bonnes 
compétences émotionnelles sera plus en mesure de permettre à ses élèves de développer ses 
propres compétences. Avant d’envisager des moyens de développer ces compétences chez nos 
élèves, il pourrait donc s’avérer intéressant de se questionner sur notre propre capital 
émotionnel. D’autant plus que, comme nous l’avons vu, celui-ci joue un rôle important dans 
nos relations aux autres et que la profession enseignante est avant tout un métier du social qui 
demande d’entretenir de bonnes relations, aussi bien avec les élèves qu’avec les différents 
intervenants de l’école. 
5.4 Critique de la démarche 
Concernant la démarche mise en œuvre dans le cadre de cette recherche, plusieurs points 
peuvent être remis en question. Une chose importante qui aurait mérité d’être améliorée est le 
manque de rigueur dans la manière de mener ces entretiens. C’est certainement la principale 
difficulté que nous avons rencontrée au cours de cette recherche ; proposer des questions de 
relance qui permettent d’obtenir les informations souhaitées, sans risquer d’influencer les 
propos du sujet pour autant. 
Afin de remédier à cela, il aurait été souhaitable de prendre plus de temps pour anticiper les 
réponses des élèves et les difficultés qu’ils risquaient de rencontrer, de manière à être prêt à 
proposer des relances adaptées et à reformuler les questions si nécessaire, sans que cela n’ait 
d’incidence sur les réponses des enfants. Ce travail d’anticipation aurait également permis de 
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tenir des propos identiques à tous les élèves interrogés pour ne pas fausser les résultats en 
étant plus précis avec certains qu’avec d’autres ou en donnant des élément de réponses à 
certains et pas aux autres (proposition d’émotions). 
Étant donné la difficulté des élèves à s’exprimer sur leurs émotions, nous pourrions nous 
demander si une autre démarche aurait permis d’obtenir davantage d’informations par rapport 
à leur connaissance de ces dernières. Le fait de passer par le dessin par exemple, aurait peut-
être aidé certains élèves à s’exprimer. En outre, cela aurait pu nous servir de support pour 
poser des questions sans influencer les réponses de l’élève, en nous basant sur les éléments 
représentés par celui-ci sur le papier. 
Il nous semble enfin que ce vocabulaire autour des émotions fait partie des compétences 
émotionnelles et qu’il devrait donc être travaillé également ; le fait d’être capable de mettre en 
mots ce que nous ressentons est un indicateur d’une bonne compréhension de nos émotions.  
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VI. Conclusion 
Au travers de cette recherche, nous voulions mettre en évidence les différentes situations au 
cours desquelles les élèves rencontrent des émotions agréables ou désagréables. Nous 
voulions voir si des différences pouvaient être relevées en fonction du genre et des 
compétences scolaires des élèves. 
Les données recueillies nous ont permis de prendre conscience de la diversité des situations 
au cours desquelles les élèves reconnaissent des émotions. Nous avons pu observer également 
que les différences en fonction du genre ou de l’intégration scolaire ne sont pas 
particulièrement flagrantes à cet âge, du moins sur l’échantillon de population interrogé. Cette 
différence avec la recherche menée auprès d’adolescents, chez qui nous pouvons constater des 
différences plus marquées, notamment en relation avec le genre des sujets, laisse à penser 
qu’une évolution se fait au fil du temps, évolution qui creuse un écart plus important entre les 
genres. 
En tant que futurs enseignants, cette recherche devait également nous permettre d’envisager 
quelques pistes pour permettre aux élèves de se sentir bien et de développer leurs 
compétences émotionnelles. La démarche adoptée pour cette recherche nous a permis de 
prendre conscience de l’importance d’accorder du temps à chaque élève individuellement. De 
plus les situations décrites par les enfants nous ont apporté des informations quant aux types 
de situations pouvant générer des émotions plutôt agréables ou non chez nos élèves. Il est 
certain que toutes les émotions négatives ne pourront pas être évitées. Ce n’est d’ailleurs pas 
le but, ces émotions ayant des fonctions de protection extrêmement utiles à l’individu qui les 
ressent. Il s’agit en revanche de veiller à ce qu’un équilibre soit possible entre ces émotions 
agréables et désagréables de manière à assurer le bien-être des élèves. D’autre part, pour que 
ces émotions désagréables n’aient pas d’incidences négatives sur ce bien-être, il est nécessaire 
d’apprendre progressivement à les contrôler, compétence qui, pour se développer, peut et doit 
être suscitée par l’intervention de l’adulte. 
Pour ce qui est des pistes qui pourraient être explorées suite à ce travail de recherche, il nous 
semblerait intéressant de répéter une telle démarche avec des élèves plus nombreux, de 
manière à vérifié les hypothèses proposées suite aux entretiens effectués dans le cadre de ce 
travail. Nous pourrions par ailleurs nous interroger sur le quotidien des élèves, sans nous axer 
sur les situations scolaires uniquement, ce qui pourrait nous apporter des informations 
intéressantes également ; les situations agréables vécues par les élèves sont-elles généralement 
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en lien avec l’école ou non et qu’en est-il des émotions désagréables ? Cependant une telle 
recherche demanderait une adaptation de la démarche, de manière à pouvoir obtenir des 
informations plus complètes. 
Une recherche pourrait être menée auprès des enseignants également, de manière à avoir une 
idée des représentations qu’ils se font de ces compétences liées aux émotions et du rôle qu’ils 
leur attribuent dans la scolarité des élèves. Nous pourrions leur demander dans quelle mesure 
ils en tiennent compte, quelle place ils pensent leur accorder dans leur enseignement et ce 
qu’ils mettent en œuvre pour leur permettre de se développer. De telles informations nous 
permettraient de savoir comment et à quelle fréquence ces compétence sont bel et bien 
travaillées à l’école. 
Une dernière question qui nous paraîtrait intéressante à aborder est celle de l’évolution que 
l’on peut constater entre les jeunes élèves interrogés ici et des adolescents ; cette différence se 
développe-t-elle progressivement ou est-ce l’adolescence uniquement qui provoque ce 
sentiment de mal-être ? Nous pourrions envisager de suivre une classe dont l’enseignant aurait 
à cœur de permettre au capital émotionnel de se développer et ce, des premières années de 
scolarité à l’adolescence, de manière à voir si les compétences développées par ces derniers 
auraient une incidence bénéfique sur ce passage parfois difficile. Le but serait de voir si des 
mesures de préventions pourraient être envisagées dès l’enfance de manière à réduire ces 
difficultés. 
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VIII. Annexe 
Annexe 1 : grille d’entretien individuel (guide des points à aborder lors des entretiens) 
  
 
Grille d’entretien individuel 
 
Sujet ___ M / F                              sc. + / –                              âge : 
Quoi ?  
Quand ?  
Où ?  
Avec qui ?  
Qu’as-tu ressenti ? (émotion)  
Intensité ? un tout petit peu                   un peu                   beaucoup                   bcp bcp 
Fréquence de l’émotion ? jamais               parfois               assez souvent               très souvent 
Partage de cette émotion par 
après ? 
 
 
Annexe 1 
  
 
Ce travail de mémoire s’intéresse aux émotions vécues par des élèves de CYP1 en contexte scolaire, 
ainsi qu’à la connaissance qu’ont ces élèves de leurs émotions. Nous nous penchons également sur 
les différences qui peuvent être constatées en fonction du genre et des compétences scolaires des 
élèves. Le but est de répertorier les situations génératrices d’émotions agréables ou non dans le cadre 
de l’école, pour pouvoir ensuite envisager des pistes d’action qui permettraient de travailler sur ces 
émotions. 
Pour cette recherche, nous avons mené des entretiens avec huit élèves de première et deuxième 
années. Nous leur avons demandé de nous faire part d’un moment au cours duquel ils auraient vécu 
une émotion agréable à l’école, puis d’un moment qui aurait provoqué en eux une émotion plutôt 
désagréable. Les questions posées devaient nous permettre d’obtenir les informations « quoi ? », 
« quand ? », « où ? » et « avec qui ? ». 
Une fois la situation décrite, nous demandions à l’élève de définir ce qu’il avait ressenti plus 
précisément, afin de voir quelle émotion il serait en mesure ou non de reconnaître et de nommer. 
Deux échelles permettant d’évaluer l’intensité et la fréquence de ces émotions lui étaient également 
présentées pour nous permettre d’avoir une idée plus précise de la place de ces émotions dans le 
quotidien des élèves. 
Les données recueillies au cours de ces entretiens sont présentées dans ce travail sous forme de 
tableaux et une courte analyse est proposée pour chacun d’entre eux. 
Nos résultats et analyses ne se basant que sur un nombre restreint de sujets, il nous paraît important 
de rappeler qu’il s’agit d’une recherche exploratoire qui présente des pistes intéressantes mais que ce 
qui en ressort ne peut en aucun cas être généralisé à une population plus large d’élèves. 
émotions agréables – émotions désagréables – compétences métaémotionnelles – compétences 
scolaires – situations génératrices d’émotions – place des émotions. 
